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A B S T R A C T
One of the main transformations in university education in the European Higher Education Area 
(EHEA) was the adoption of a competency-based system. This new model requires substantial 
changes in teaching and learning methodologies. However, empirical research linking methodol-
ogies and competences is scarce compared to research analysing the impact of the latter on the 
employment market. In addition, part of the literature has focused on analysing the weight of 
each methodology separately and not from a perspective that combines different methodologies. 
The present work aims to analyse the impact of different types of teaching and learning modes 
on the skill acquisition of students enrolled in master’s programs in Spain. This issue has been 
insufficiently analysed in Spain, possibly because of the difficulty in obtaining data and because of 
relatively recent changes in curricula. Data from the second survey of the Observatory for Univer-
sity Employability and Employment (on 5,337 graduates from 50 Spanish universities) are used. 
The findings confirm the outstanding importance of the active methodologies reflected in other 
studies, and a canonical correlation analysis shows that the combination of these methodologies 
with certain traditional methodologies offers the best educational results. Additionally, the results 
show the influence of face-to-face methodologies on interpersonal skills.
R E S U M E N
Una de las principales transformaciones en la educación universitaria en el Espacio Europeo 
de Educación Superior (EEES) ha sido la adopción de un sistema basado en competencias. Este 
nuevo modelo requiere cambios sustanciales en las metodologías de enseñanza y aprendizaje. 
Sin embargo, la investigación empírica que vincula metodologías y competencias es escasa en 
comparación con la investigación que analiza el impacto de esta última en el mercado laboral. 
Además, parte de la literatura se ha centrado en analizar el peso de cada metodología por sepa-
rado y no desde una perspectiva que combine diferentes metodologías. El presente trabajo tiene 
como objetivo analizar el impacto de los diferentes tipos de modos de enseñanza y aprendizaje 
en la adquisición de habilidades de los estudiantes matriculados en programas de máster en 
España. Este problema ha sido insuficientemente analizado en España, posiblemente debido 
a la dificultad para obtener datos y debido a cambios relativamente recientes en los planes de 
estudio. Se utilizan datos de la segunda encuesta del Observatorio para la empleabilidad y el 
empleo universitarios (sobre 5.337 estudiantes de 50 universidades españolas). Los hallazgos 
confirman la importancia sobresaliente de las metodologías activas reflejadas en otros estudios, 
y un análisis de correlación canónica muestra que la combinación de estas metodologías con 
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ciertas metodologías tradicionales ofrece los mejores resultados educativos. Además, los resul-
tados muestran la influencia de las metodologías presenciales en las habilidades interpersonales.
1. Introducción
La creación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) supuso una importante transformación en el 
diseño de los planes de estudio de las universidades europeas. Como parte de una estrategia europea más amplia 
de fomento de empleabilidad, desarrollo socioeconómico y competitividad internacional en el marco de la socie-
dad del conocimiento y la globalización (ver e.g. European Commission, 1995, 1997, 2001),  el EEES motivó el 
desarrollo de un nuevo paradigma educativo donde el principal objetivo del proceso de aprendizaje pasa a ser 
la adquisición de competencias por parte de los estudiantes (sistema basado en competencias) (González-Gon-
zález, Arquero, & Hassall, 2014). 
Este nuevo enfoque trataba de dar respuesta a la tradicional debilidad de las universidades para formar 
a los estudiantes en las habilidades que necesitarán en el mercado de trabajo (Tomlinson, 2012), y adaptarse 
a la sociedad de la información (López Ruiz, 2011). En el nuevo modelo, se rechaza la creencia de que la mera 
acumulación de conocimientos conduce necesariamente a que los estudiantes adquieran las competencias 
que necesitarán durante su trayectoria laboral (González-González et al., 2014). Por el contrario, éstas pasan a 
convertirse en la referencia a partir de la cual organizar y diseñar los marcos de cualificaciones, el sistema de 
créditos créditos ECTS y, en general, los programas académicos (González & Wagenaar, 2003; López Ruiz, 2011). 
Este cambio de modelo educativo exige importantes transformaciones pedagógicas que obligan a reflexio-
nar sobre la forma en la que los estudiantes aprenden, la labor del profesor y los límites del proceso de ense-
ñanza. En este sentido, una de las preguntas más importantes que debe plantearse es si las metodologías de 
enseñanza-aprendizaje utilizadas en las universidades son las adecuadas para formar en las competencias que 
deben adquirir los estudiantes. En general, la mayor parte de la literatura señala la necesidad de una renovación 
del proceso de aprendizaje, en pro de unas metodologías “activas” (e.g. Huber, 2008; Prince, 2004; Tomlinson, 
2012), caracterizadas por una mayor implicación del alumno en su propio aprendizaje, una reformulación de la 
labor del profesor, la aplicación práctica de los problemas reales, el desarrollo del “aprendizaje en el puesto de 
trabajo”, la utilización de las TIC  o la generalización de los trabajos en grupo. 
Aunque la Universidad española ha realizado importantes esfuerzos para atender a las reformas impulsadas 
por el EEES, en lo relativo a la adopción de un sistema basado en competencias el desarrollo ha sido irregular 
(González-González et al., 2014). Ya desde 2007, la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación 
(ANECA) estableció que las titulaciones universitarias debían orientar todas las acciones curriculares al proceso 
de adquisición de competencias y los programas académicos debían garantizar la coherencia entre este proceso 
y los métodos de enseñanza y evaluación aplicados. 
Sin embargo, los esfuerzos se han concentrado en identificar y definir dichas competencias y su encaje 
en la normativa universitaria, pero no en analizar las metodologías de enseñanza y aprendizaje que permiten 
su adquisición (González-González et al., 2014). Por tanto, la consolidación del nuevo sistema parece haberse 
encontrado con ciertas rigideces que han impedido la modernización del proceso de aprendizaje y la renova-
ción pedagógica (López Ruiz, 2011; Michavila, Martínez, Martín-González, García-Peñalvo, & Cruz-Benito, 2016; 
Michavila, Martínez, Martín-González, García-Peñalvo, Cruz-Benito, et al., 2018) y que, en parte, podrían estar 
relacionadas con la falta de formación de los docentes en el nuevo sistema (Huber, 2008; López-Pastor, Pintor, 
Muros, & Webb, 2013), el elevado número de alumnos por aula (Huber, 2008), las dificultades para evaluar 
competencias sistémicas complejas (González-González et al., 2014) o las restricciones presupuestarias del 
periodo de crisis económica (European Commission/EACEA/Eurydice, 2015). En última instancia, esto dificulta 
la aplicación de un plan de estudios realmente efectivo. Además, no ofrece pautas claras a los docentes a la hora 
de organizar adecuadamente sus clases, que han de apoyarse, en ocasiones, en un conjunto de recomendaciones 
dispersas que pueden llegar a ser contradictorias.
Por tanto, en el caso español resulta especialmente importante realizar investigaciones empíricas como la 
que se presenta, cuyo objetivo principal es analizar si las metodologías de enseñanza y aprendizaje que se están 
utilizando en las universidades son las adecuadas para obtener las competencias que los estudiantes necesita-
rán en el empleo. Para analizar en profundidad las relaciones entre estas variables, una vez verificada la asocia-
ción mediante diversos procedimientos a nivel bivariante, se realiza un análisis de correlación canónica, para 
identificar las combinaciones de metodologías más asociadas con determinados perfiles de competencias. El 
uso de esta metodología supone una forma innovadora de caracterizar la relación entre estas variables, ya que 
permite abordar el problema con un enfoque multivariante, y no sólo competencia a competencia, como se ha 
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venido haciendo en otros estudios precedentes (e.g. Coll-Serrano, Pardo-García, & Pérez, 2018; Vila, Perez, & 
Morillas, 2012). Esto ha permitido cuantificar qué métodos tienen mayor relevancia en el desarrollo global de 
competencias en general y, descontando este efecto, detectar cuáles permiten lograr altos niveles en competen-
cias concretas,  como las interpersonales. 
El artículo se estructura de la manera siguiente. Tras esta introducción, la sección 2 se dedica a presentar 
con mayor grado de detalle la relación entre métodos de aprendizaje y adquisición de competenicas. El tercer 
apartado describe la metodología utilizada. Los resultados obtenidos se presentan en el cuarto apartado, que se 
discuten a continuación en el siguiente apartado. Finalmente se presentan las conclusiones generales obtenidas 
y se esbozan las líneas futuras de investigación que surgen a raíz de este trabajo. 
2. Marco Teórico
Desde los años noventa se generaliza progresivamente la utilización del término competencia en el ámbito de 
la educación superior de los países desarrollados (ver e.g. Barnett, 1994; Hager, Gonczi, & Athanasou, 1994; 
Spencer & Spencer, 1993). Esta situación venía impulsada por trabajos pioneros precedentes, entre los que 
suele destacarse a McClelland (1973) y Boyatzis (1982), que relacionaban competencias y trayectoria laboral. Si 
bien no hay consenso sobre su definición —ver Suleman (2018)— bajo el enfoque más extendido se interpretan 
como una combinación de conocimientos, habilidades y actitudes que permiten enfrentar situaciones laborales 
complejas  (González & Wagenaar, 2003; Rychen & Salganik, 2003) y actuar con autonomía y flexibilidad (Allen 
& van der Velden, 2007; Bunk, 1994). De esta forma, se establece una clara división entre adquisición y mejora 
del nivel de competencias y la mera posesión de una serie de conocimientos concretos. La adopción de este 
enfoque está claramente relacionada con las transformaciones socioeconómicas que vienen produciéndose en 
las últimas décadas, tales como por ejemplo innovaciones en las TIC, el incremento de la velocidad a la que se 
mueve la información y se transforma el conocimiento, la internacionalización de la economía o la tendencia a la 
flexibilidad laboral. Es por ello que, entre las competencias básicas que han de poseer los titulados universitarios 
empleables, han cobrado especialmente relevancia aquellas relacionadas con el aprendizaje a lo largo de la vida 
(Michavila, Martínez, Martín-González, García-Peñalvo, Cruz-Benito, et al., 2018; Tuschling & Engemann, 2006), 
la adaptabilidad (Fugate, Kinicki, & Ashforth, 2004; Michavila et al., 2016; Michavila, Martínez, Martín-González, 
García-Peñalvo, Cruz-Benito, et al., 2018), el trabajo en equipo (Michavila et al., 2016), las habilidades en infor-
mática (Harvey, 2000), las habilidades de comunicación y autorregulación (Tomlinson, 2012) o la capacidad de 
trabajar en contextos inernacionales, diversos y multiculturales (Crossman & Clarke, 2010). 
Aunque las competencias se desarrollan a lo largo de la vida, dentro o fuera del sistema educativo (Vaatstra 
& De Vries, 2007) (en los ámbitos laboral o personal), las instituciones educativas juegan un papel muy rele-
vante, en parte porque pueden ofrecer una base sólida de formación (Velasco, 2014). De hecho, para desarrollar 
una competencia no basta una formación específica puntual, sino que exige una formación prolongada para 
adquirir unos conocimientos y habilidades básicas, que permitan conocer, comprender y saber actuar sobre una 
determinada realidad y la relación entre las distintas partes de la misma (Gallart & Jacinto, 1995).
La literatura especializada señala que la reconversión del sistema universitario hacia un modelo basado en 
la formación de competencias exige el desarrollo de entornos de enseñanza activos (Vaatstra & De Vries, 2007). 
Éstos se caracterizan, básicamente, por la utilización de metodologías de enseñanza-aprendizaje que potencien 
la aplicación práctica, la resolución de problemas reales y la reconversión de las figuras tradicionales del profe-
sor y el alumno. Desde el punto de la psicopedagogía, estos planteamientos encajan con la línea de investigación 
cualitativa del student approaches to learning (SAL), que encuentra sus antecedentes en los trabajos pioneros de 
Biggs (1979), Entwistle & Ramsden (1983) y Marton & Säljö (1976), entre otros. 
Bajo esta perspectiva, se recomienda potenciar enfoques de aprendizaje tales como el aprendizaje basado 
en problemas (ABP) o el aprendizaje orientado a proyectos (AOP) y, en general, priorizar el conocimiento  apli-
cado, la participación en proyectos, las prácticas y los trabajos en grupos, en detrimento de la formación basada 
en teorías y paradigmas o la asistencia a clase, asociadas a planteamientos más tradicionales (Coll-Serrano et 
al., 2018). Este tipo de aprendizaje activo se relaciona con un “enfoque profundo de aprendizaje” (Biggs, 1999b; 
Elliot, 2010), definido inicialmente por autores como Marton & Säljö (1976), que no sólo tiene en cuenta lo que 
se aprende, sino también el propio proceso de aprendizaje, potenciando la conexión de ideas y la identificación 
de los problemas (Lindblom-Ylänne, Parpala, & Postareff, 2018).
Según Hmelo-Silver (2004), hay una sólida investigación que relaciona el ABP con el desarrollo de habilida-
des para la aplicación de conocimientos más allá de lo explicado, la resolución de problemas y el aprendizaje autó-
nomo. También —aunque la autora señala la necesidad de más investigaciones empíricas para contrastarlo— ABP 
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puede, bajo determinadas condiciones, favorecer el desarrollo de habilidades de colaboración y la motivación 
intrínseca. Por su parte, Barrows (1996) relacionó el ABP con el aprendizaje de conocimientos multidisplinares, 
las capacidades de aprender a aprender y aprender de forma aútonoma, el trabajo en equipo y la resolución 
de problemas. Vaatstra & De Vries (2007) concluyen que ABP y AOP permiten el desarrollo de competencias 
en mayor medida que metodologías tradicionales, especialmente aquellas relacionadas con la planificación, la 
resolución de problemas, el pensamiento reflexivo, la autonomía o el trabajo en equipo.
Las habilidades para el aprendizaje autónomo son especialmente relevantes en una sociedad como la 
actual (García-Peñalvo, 2018; Michavila, Martínez, Martín-González, García-Peñalvo, Cruz-Benito, et al., 2018), 
donde el conocimiento y la tecnología cambian constantemente y la información se mueve a gran velocidad. 
Entornos activos de aprendizaje, en concreto ABP, contribuyen a su desarrollo, porque los estudiantes deben 
identificar aspectos a resolver de un problema, aprender lo que necesitan para lograrlo y organizar bien 
su tiempo utilizando técnicas de estudio eficaces y efectivas (Hmelo-Silver, 2004). Por tanto, se potenciarán 
también competencias relacionadas con la organización (Vaatstra & De Vries, 2007) o con el aprendizaje a lo 
largo de la vida (Hmelo-Silver, 2004), como la capacidad de aprender a aprender y el aprendizaje autónomo 
(Barrows, 1996).
Otro aspecto clave del proceso de aprendizaje es el rol de los estudiantes y los docentes. En un entorno 
de aprendizaje activo se produce una reconversión de los roles tradicionales asignados a ambos grupos en los 
entornos convencionales de aprendizaje (Biggs, 1989). En general, un ambiente de enseñanza activo conduce 
a una mayor proactividad de los estudiantes y a un tipo de aprendizaje más efectivo (Biggs, 1989). En este 
contexto pueden haber más oportunidades que favorezcan la confianza entre profesores y alumnos, mientras 
que en los métodos tradicionales de enseñanza se potencia menos la interacción entre ambos y los estudiantes 
se pueden sentir menos predispuestos a participar (Kember & Leung, 2005). Este sería el caso de situaciones 
como las clases magistrales, con un mayor número de alumnos y un entorno de aprendizaje poco abierto al 
debate entre iguales, aunque trabajos como el de Biggs (1999b) señalan que incluso en este tipo de metodolo-
gías pueden introducirse cambios para motivar la participación. 
Esta reconversión de los roles asociados a ambos grupos se basa en la idea de que los docentes, más que 
transmisores del conocimientos, deben “guiar” a los estudiantes durante el proceso de aprendizaje (Hmelo-Sil-
ver, 2004) y crear las condiciones para que el contexto de enseñanza fomente el proceso de aprendizaje más 
adecuado (Biggs, 1999a). Desde otra perspectiva, se trataría de pasar de un enfoque centrado en el profesor, 
basado en la transferencia de información, hacia un enfoque centrado en el estudiante, dado que este último 
permite un aprendizaje profundo y, por tanto, mejora la calidad de los resultados del aprendizaje (Trigwell, 
Prosser, & Waterhouse, 1999). Esto implica, además, que el profesor no sea la única fuente de información, lo 
que también puede promover la capacidad crítica o desarrollar competencias reflectivas (de acuerdo a la defin-
ción de Schön, 1987). Así, cobran importancia otras metodologías basadas en la realización de proyectos de 
investigación, los trabajos en grupo o las presentaciones orales, que pueden contribuir a adquirir competencias 
más complejas, como las interpersonales y las relacionadas con el trabajo en equipo, habilidades comunicativas, 
etcétera. Se espera que mediante un enfoque centrado en el estudiante aumente la responsabilidad y la moti-
vación del estudiante sobre su propio aprendizaje (Biggs & Tang, 2011; Lea, Stephenson, & Troy, 2003)”title”:”-
Teaching for Quality Learning at University: What the Student Does (4th ed., obligándole a dirigir este proceso, 
lo que influirá en el desarrollo de aquellas competencias relacionadas con la organización (Vaatstra & De Vries, 
2007). 
Otro aspecto relevante a tener en cuenta es la preparación de los estudiantes para actuar en un contexto 
laboral real. Como ha señalado McNamara (2013), métodos como la aplicación de los conocimientos en el 
puesto de trabajo pueden favorecer el desarrollo de las competencias profesonales requeridas en el mercado de 
trabajo. En este sentido uno de los procedimientos más extendidos son las prácticas en empresas o institucio-
nes, que consisten básicamente en que una parte de los estudios se desarrolla en una empresa u organización 
bajo la supervisión de profesionales experimentados (Cooper, Orrell, & Bowden, 2010). Este tipo de métodos 
pueden ser interesantes a la hora de poner en práctica los conocimientos teóricos adquiridos por los estu-
diantes (Patrick et al., 2008), aunque su utilización debe ir ligada también a métodos de evaluación adecuados 
(Cooper et al., 2010; McNamara, 2013). 
Por otra parte, cada vez es mayor el peso de la enseñanza no presencial, en gran parte debido a la innovación 
tecnológica y al desarrollo de plataformas como Moodle o Canvas y la expansión de los MOOC (Beltrán Hernán-
dez de Galindo & Ramírez-Montoya, 2020; García-Peñalvo et al., 2017, 2018). No obstante, algunos métodos 
de enseñanza-aprendizaje podrían ser difíciles de replicar de la misma forma que en un entorno presencial, 
pudiendo no alcanzarse los resultados deseados en materia de competencias, especialmente en aquellas que 
dependen del trabajo en equipo (Jackson, 2016). Este podría ser el caso del juego de roles, el aprendizaje basado 
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en escenarios o las presentaciones orales. Además, estudios recientes como el de Bijsmans & Schakel (2018) 
establecen una clara relación positiva entre el éxito académico y la asistencia a clase —sobre todo en los prime-
ros cursos—, con estudiantes mejor preparados y participativos.  
Desde otra perspectiva, cabe pensar también que el desarrollo de herramientas tecnológicas podrá paliar en 
parte algunas de estas limitaciones, además de permitir un aprendizaje más personalizado. Estudios como el de 
Saghafian & O’Neill (2018) sobre las diferentes formas en las que los estudiantes en entornos presenciales y los 
estudiantes en entornos online trabajan en equipo, hacen pensar que, aunque puedan existir diferencias impor-
tantes entre los dos grupos, en ambos casos pueden desarrollarse competencias tales como el compromiso, la 
asunción de reponsabilidades o el liderazgo. Sin embargo, como los autores aclaran, no es posible afirmar que 
los dos grupos de estudiantes adquieran las mismas habilidades de trabajo en equipo y, por lo tanto, los estu-
diantes online estarán más preparados para trabajar en entornos virtuales y los estudiantes que trabajan cara a 
cara lo estarán para entornos presenciales (Saghafian & O’Neill, 2018). 
3. Metodología
Los datos usados en este estudio proceden de la II Edición del “Barómetro de empleabilidad y empleo de los 
graduados universitarios” 1, una encuesta realizada en 2017 por el Observatorio de Empleabilidad y Empleo 
Universitario (OEEU) (Michavila, Martínez, Martín-González, García-Peñalvo, Cruz-Benito, et al., 2018). Se envió 
un cuestionario online con refuerzo telefónico, a 47.182 personas que obtuvieron un título de máster en cual-
quiera de las universidades españolas en el curso académico 2013/2014. Dado que el cuestionario era largo, se 
utilizaron diferentes versiones del formulario para adaptarse mejor al usuario y obtener una tasa de respuesta 
más alta (Cruz-Benito et al., 2017). Finalmente, la tasa de respuesta fue del 14,3%. Se descartaron los cuestio-
narios con valores perdidos para las variables relevantes en este estudio, si bien en 150 casos a los que solo les 
faltaba una competencia, o como mucho dos métodos de enseñanza, se utilizó un método de imputación múlti-
ple (Rubin, 2004). La muestra efectiva queda en 5.337 casos para los que, con datos procedentes de los registros 
administrativos de la Universidad, se calcularon factores de elevación a la población atendiendo al reparto de 
titulados por áreas de conocimiento y por sexo.
La encuesta considera 10 métodos de enseñanza-aprendizaje —definidas de acuerdo con los trabajos del 
Proyecto REFLEX2— y un total de 26 competencias, que el OEEU identificó y seleccionó mediante un comité 
de expertos, y que categorizó en 5 grandes grupos (Michavila, Martín-González, Martínez, García-Peñalvo, & 
Cruz-Benito, 2015; Michavila, Martínez, Martín-González, García-Peñalvo, & Cruz Benito, 2018).  En la tabla 1 se 
presentan estas variables junto a los valores del Alfa de Cronbach, que estudia el grado de interrelación de los 
ítems (Field, 2013). La fiabilidad del cuestionario en las variables objeto de análisis es más que aceptable, con un 
valor de Alfa de Cronbach de 0,968. De igual manera, analizando las subescalas para las cinco grandes categorías 
de competencias, se observa que en todas ellas el valor del Alfa de Cronbach está por encima de 0,90, presen-
tando un alto grado de consistencia interna. Finalmente se optó por analizar cómo afectan los diez métodos de 
enseñanza en la adquisición de las cinco grandes categorías de competencias, calculadas como media de las 
puntuaciones de los ítems en sus subcategorías. 
En la tabla 1 se observa que los métodos más usados fueron de tipo tradicional: Trabajos escritos, Teorías, 
conceptos y paradigmas, Asistencia a clase y Trabajo en grupo, con medias por encima de 3, y las competencias 
que obtienen peores puntuaciones son las que tienen que ver con internacionalización y con temas sociales: 
Comunicación oral y escrita en otros idiomas, Capacidad de trabajo en un contexto internacional y Sensibilidad 
en temas medioambientales y sociales.  
Se analiza si los métodos de enseñanza utilizados tienen efecto en la adquisición de competencias y si estos 
efectos en las competencias varían en función de la intensidad de uso de los distintos métodos de enseñanza. 
Además, tratando de comprender las relaciones entre ellos, se buscan combinaciones de métodos que contribu-
yan a mejorar determinadas competencias adquiridas.
En primer lugar, se estudian los perfiles medios de competencias adquiridos en el máster según los distintos 
métodos de enseñanza. A continuación, se cuantifica el grado de asociación con la aproximación normal de la 
prueba de Jonckheere-Terpstra para alternativas ordenadas, que analiza si existe una tendencia. Se hace un test 
para probar la hipótesis alternativa de que las medias en la población están ordenadas de una manera significa-
tiva  (Sheskin, 2003). Se calcula también el efecto tamaño (Field, 2013). 
1. https://datos.oeeu.org/
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Análisis de fiabilidad 
 (Todas las variables)
Análisis de fiabilidad 
(grupos de competencias) 
 Alpha de Cronbach si se elimina el ítem
Alpha de 
Cronbach
Alpha de Cronbach 
si se elimina el ítem
Competencias (1 muy bajo – 7 muy alto)  
Dominio de las competencias específicas del máster 4,9 (1,7) 0,967  -
Habilidades y Actitudes 4,0 (1,5) -
0,908
-
Habilidades en TIC 4,0 (1,8) 0,967 0,888
Comunicación oral y escrita 4,4 (1,7) 0,966 0,909
Comunicación oral y escrita en otros idiomas 2,7 (1,8) 0,967 0,885
Capacidad de organización y planificación 4,2 (1,8) 0,966 0,885
Habilidades interpersonales 4,2 (1,8) 0,966 0,889
Compromiso ético en el trabajo 4,4 (1,9) 0,966 0,905
Sensibilidad en temas medioambientales y sociales 3,8 (2,0) 0,967 0,947
Competencias sistémicas 4,6 (1,6) -
0,951
-
Capacidad de aprendizaje autónomo 5,1 (1,7) 0,966 0,943
Adaptabilidad a nuevas situaciones 4,8 (1,8) 0,966 0,944
Creatividad 4,3 (1,9) 0,966 0,945
Innovación 4,3 (1,9) 0,966 0,941
Motivación por la calidad 4,6 (1,9) 0,966 0,943
Iniciativa personal 4,8 (1,8) 0,966 0,948
Autonomía e independencia 4,9 (1,8) 0,966 0,899
Liderazgo 4,1 (1,9) 0,966 0,895
Competencias cognoscitivas y metodológicas 4,7 (1,6) -
0,932
-
Capacidad para la resolución de problemas 4,8 (1,8) 0,966 0,934
Capacidad para tomar decisiones 4,6 (1,8) 0,966 0,909
Capacidad de análisis 5,0 (1,7) 0,966 0,903
Capacidad para gestionar la presión 4,4 (1,9) 0,966 0,903
Competencias interpersonales 4,4 (1,6) -
0,924
-
Capacidad de trabajar en equipo 4,7 (1,9) 0,966 0,911
Capacidad de trabajo en equipo interdisciplinar 4,5 (2,0) 0,966 0,918
Capacidad de trabajo en contexto diverso y multicultural 4,2 (2,0) 0,966 0,969
Capacidad de trabajo en contexto internacional 3,6 (2,1) 0,967 0,968
Capacidad para asumir responsabilidades 4,6 (1,9) 0,966 0,968
Capacidad crítica 4,9 (1,8) 0,966 0,969
Métodos de enseñanza - aprendizaje (1 Muy irrelevante – 4 Muy relevante)  
Asistencia a clase 3,0 (1,1) 0,969  -
Trabajo en grupo 2,9 (1,1) 0,968  -
Participación en proyectos de investigación 2,3 (1,1) 0,968  -
Prácticas en empresas e instituciones 2,4 (1,2) 0,969  -
Conocimientos prácticos y metodológicos 3,1 (0,8) 0,968  -
Teorías, conceptos y paradigmas 3,1 (0,8) 0,968  -
Profesor como principal fuente de información 2,8 (0,9) 0,968  -
Aprendizaje basado en proyectos y problemas 2,7 (0,9) 0,968  -
Trabajos escritos 3,2 (0,8) 0,968  -
Exposiciones orales de los estudiantes 2,8 (1,0) 0,968  -
Tabla 1. Competencias y Métodos de Enseñanza. Análisis Exploratorio y de Fiabilidad
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Por último, una vez verificada la asociación entre estos grupos de variables, se lleva a cabo un análisis de 
correlación canónica para explorar más a fondo la intensidad y la naturaleza de la asociación lineal multivariante 
entre métodos de enseñanza (conjunto de variables independientes) y competencias (conjunto de variables 
dependientes) con sólo unas pocas variables canónicas. (Sherry & Henson, 2005). Se definen combinaciones 
lineales de cada conjunto de variables, de modo que la correlación canónica (δ) entre las combinaciones linea-
les sea máxima. Las correlaciones entre variables originales y variables canónicas se usan para interpretar y 
definir las variables canónicas (Sharma, 1996). Y, finalmente se calcula la medida de redundancia (Stewart & 
Love 1968) para determinar qué parte de la varianza del conjunto de variables de competencias se explica por 
el conjunto de variables relativas a métodos de enseñanza. 
4. Resultados
Se observa una relación lineal y positiva entre métodos de enseñanza-aprendizaje y competencias (Figura 1), 
sobre todo en algunos métodos como “Conocimientos prácticos y metodológicos” y en los “Métodos basados en 
proyectos o problemas”. En cambio, hay otras metodologías con un impacto menor, como por ejemplo la “Asis-
tencia a clase” o la “Realización de prácticas”.
Asistencia a clase Trabajo en grupo 
Participación en proyectos de investigación Prácticas en empresas e instituciones 
Conocimientos prácticos y metodológicos Teorías, conceptos y paradigmas
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Profesor como fuente de información Aprendizaje basado en proyectos y problemas
Trabajos escritos Exposiciones orales de los estudiantes
Leyenda
Figura 1. Competencias medias según la intensidad de los métodos de aprendizaje. Eje X: intensidad de cada método. Eje Y: 
valor medio de cada una de las cinco competencias.
El estadístico J-T estandarizado y su efecto tamaño confirman las conclusiones anteriores. Como puede 
verse en la tabla 2, en todos los casos se obtienen coeficientes positivos y significativos3, más altos y con mayor 
intensidad en base a su efecto tamaño en “Conocimientos prácticos y metodológicos”, “Aprendizaje basado en 
proyectos o problemas” y “Teorías conceptos y paradigmas”. Por otro lado, los valores más bajos del efecto 
tamaño se observan en el método “Asistencia a clase” y “Trabajos en grupo” y el resto de las metodologías de 
enseñanza presentan valores intermedios. 
Resultados similares se obtienen con los coeficientes de correlación de Pearson, que son los que se utiliza-
rán para resumir y entender mejor las interrelaciones entre métodos y competencias.
3. Todos los valores obtenidos para este estadístico presentan p-valores por debajo de 0,001.
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0,07 0,07 0,22 0,15 0,39 0,30 0,22 0,35 0,14 0,13
Habilidades y 
Actitudes
0,08 0,12 0,29 0,13 0,39 0,30 0,20 0,39 0,17 0,17
Competencias 
sistémicas




0,20 0,31 0,33 0,18 0,35 0,26 0,23 0,39 0,14 0,28
Competencias 
interpersonales
0,14 0,19 0,35 0,17 0,39 0,30 0,24 0,40 0,18 0,24
Tabla 2. Asociación entre métodos de enseñanza y competencias.
Según los resultados del análisis de correlación canónica que explica la relación entre métodos de enseñan-
za-aprendizaje (conjunto de variables independientes) y competencias (conjunto de variables dependientes), 
hay cinco funciones con correlaciones canónicas (δ) de 0,564; 0,392; 0,135; 0,096 y 0,047 respectivamente. En 
la tabla 3 se observa que el modelo completo considerando todas las funciones es estadísticamente significa-
tivo, usando la λ de Wilks’s = 0,560. Analizando el efecto de cada función, sólo las primeras dos funciones son 
relevantes en el contexto de este estudio (con correlaciones canónicas de 0,564 y 0,392 respectivamente). Las 
dos correlaciones conjuntamente recogen aproximadamente un 95% de la covarianza entre los dos conjuntos 
de variables. 
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Funciones λ de Wilk Chi-cuadrado g.l. p-valor
1 a 5 0,560 3087,4 50 <0,001
2 a 5 0,821 1051,5 36 <0,001
3 a 5 0,970 160,2 24 <0,001
4 a 5 0,989 61,5 14 <0,001
5 a 5 0,998 12,0 6 0,062
Tabla 3. Test de significación de correlación canónica
En la tabla 4 se presenta la información de los dos pares de variables canónicas relevantes, representados 
por las funciones 1 y 2. Según se aprecia en esta tabla, la primera variable generada por el conjunto de variables 
de competencias presenta correlaciones positivas y elevadas con cada una de las variables del conjunto. Esta 
primera variable podría representar el nivel general de competencias alcanzado por el estudiante tras superar 
los estudios del máster. Estudiantes con una puntuación alta en esta variable canónica serán estudiantes que, en 
general, han obtenido unos niveles altos de competencias. 
A su vez, la variable canónica generada por la función 1 del grupo de variables independientes (métodos 
de enseñanza) también tiene correlaciones positivas con todos los métodos de enseñanza. La variable canónica 
así generada se puede interpretar como un resumen general de todos los métodos de enseñanza, de modo que, 
cuanto mayor sea la importancia que se dé a cualquiera de los métodos de enseñanza, mayor será la puntuación 
de esta variable. Por tanto, en línea con los resultados anteriores, y dado que la correlación canónica entre estas 
dos variables es alta y positiva (δ=0,564), a más intensidad de los métodos, más nivel de competencias adquie-
ren los estudiantes. Sin embargo, existen diferencias relevantes en estas correlaciones, de manera que aquellas 
variables con mayor correlación tendrán un efecto mayor sobre la variable canónica de su grupo. En este sentido, 
podemos diferenciar cuatro tipos de métodos de enseñanza: los que mayor efecto tienen “Aprendizaje basado 
en proyectos y problemas” y “Conocimientos prácticos y metodológicos” (r>0,76), en un nivel inferior aunque 
también importante estarían “Participación en proyectos de investigación” y “Teorías, conceptos y paradigmas”, 
(r>0,58). A continuación, estarían los métodos “El profesor como principal fuente de información” y “Presenta-
ciones orales” (r>0,43) y, por último, sin gran repercusión en el nivel general de competencias, estarían “Asisten-
cia a clase”, “Trabajos en grupo”, “Prácticas en empresas e instituciones” y “Trabajos escritos” (r<0,36).
 Función 1 Función 2
Variable Coef rj r
2
j (%) Coef rj r
2
j (%)
Asistencia a clase -0,044 0,259 2,5% 0,146 0,539 19,8%
Trabajo en grupo 0,097 0,366 5,0% 0,770 0,857 49,9%
Participación en proyectos de investigación 0,254 0,617 14,1% 0,071 0,178 2,2%
Prácticas en empresas e instituciones 0,065 0,325 3,9% 0,081 0,140 1,3%
Conocimientos prácticos y metodológicos 0,336 0,765 21,7% -0,354 -0,264 4,7%
Teorías, conceptos y paradigmas 0,198 0,582 12,5% -0,078 -0,252 4,3%
Profesor como principal fuente de información 0,142 0,455 7,7% 0,008 0,070 0,3%
Aprendizaje basado en proyectos y problemas 0,384 0,767 21,8% -0,123 -0,057 0,2%
Trabajos escritos 0,068 0,319 3,8% -0,191 -0,174 2,1%
Exposiciones orales de los estudiantes 0,104 0,439 7,1% 0,178 0,472 15,1%
 δ  0,564   0,392  
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Dominio de las competencias específicas del máster 0,282 0,796 16,2% -0,340 -0,291 30,3%
Habilidades y Actitudes 0,407 0,943 22,8% 0,070 0,016 0,1%
Competencias sistémicas 0,125 0,901 20,8% -0,754 -0,199 14,2%
Competencias cognoscitivas y metodológicas 0,009 0,868 19,3% -0,792 -0,196 13,8%
Competencias interpersonales 0,301 0,902 20,9% 1,742 0,341 41,6%
Tabla 4. Solución canónica de Métodos de Enseñanza para predecir Competencias Adquiridas. Coef.: Coeficientes de las 
funciones canónicas estandarizados. rj: coeficiente de correlación entre las funciones canónicas y cada una de las variables 
que las generan. r2j (%): proporción de varianza explicada de cada variable a partir de la variable canónica. δ: correlación 
canónica entre las variables canónicas generadas por cada set de variables.
Según este resultado, para obtener un alto grado de competencias generales tras los estudios de máster, la 
estructura de las metodologías de enseñanza debe dar una alta importancia, sobre todo, a “Aprendizaje basado 
en proyectos y problemas”, “Conocimientos prácticos y metodológicos”, “Participación en proyectos de investiga-
ción” y “Teorías, conceptos y paradigmas”, altamente relacionados con la adquisición de competencias. Métodos 
como “Asistencia a clase”, “Trabajo en grupo”, “Prácticas en empresas e instituciones” y “Trabajos escritos” son 
los que menos incidencia tendrían sobre el nivel general de competencias de los alumnos. El coeficiente de 
redundancia al explicar el conjunto de variables de competencias vale 0,248, poniendo de manifiesto que solo 
los métodos de enseñanza no explican la adquisición de competencias.
Teniendo en cuenta ahora la función 2, los coeficientes estructurales en la tabla 4 muestran que la segunda 
variable canónica del conjunto de variables dependientes no presenta correlaciones importantes con las varia-
bles que la generan, salvo con “Competencias interpersonales”, de manera positiva, y “Dominio de las competen-
cias específicas del máster” de manera negativa. Para esta nueva variable canónica puntuarían más alto aquellos 
estudiantes que, independientemente del nivel general de competencias (ya recogido en la primera variable 
canónica) presentan un mayor grado de “Competencias interpersonales” frente a un menor nivel de “Compe-
tencias específicas el máster”. Este perfil de competencias está asociado con una mayor intensidad en métodos 
en los que se requiere presencialidad, como “Asistencia a clase”, “Trabajos en grupo” y “Exposiciones orales de 
los estudiantes”, con independencia del peso del resto de métodos de enseñanza. Dar importancia a este tipo 
de métodos genera mayores niveles de “Competencias interpersonales” y menores niveles de “Dominio de las 
competencias específicas del máster”.  En este caso, la capacidad explicativa de esta relación es mucho más baja 
que la de las primeras variables canónicas, con un coeficiente de redundancia (RCY/X = 0,009).
5. Discusión
Los resultados de este trabajo establecen una clara correspondencia entre el grado de utilización de los métodos 
de enseñanza y aprendizaje y el nivel de competencias que adquieren los estudiantes. De esta forma, contri-
buye a reforzar la idea de que el éxito de la implementación del sistema educativo basado en la adquisición de 
competencias depende en gran medida de las metodologías pedagógicas y los entornos de aprendizaje de las 
instituciones educativas. 
Más concretamente, este trabajo señala que una intensificiación en el uso de las distintas metodologías 
tiene un impacto, lineal y positivo, en las competencias. Sin embargo, unas metodologías son más importan-
tes que otras, por lo que sería necesario concederles mayor peso dentro de los planes de estudio. Esto es aún 
más importante si tenemos en cuenta que, como afirman Schwerdt & Wuppermann (2011), la forma en la que 
se aplica un determinado método de enseñanza puede condicionar notablemente el aprendizaje del alumno. 
Además, no todas las metodologías se podrán intensificar de forma simultánea (o reforzar alguna podría signi-
ficar reducir el peso de otras), dado que los recursos son limitados, y también lo es el tiempo que puede desti-
narse al desarrollo o aplicación de cada metodología. 
En línea con los trabajos de Kember & Leung (2005),  los resultados de esta investigación muestran que 
los métodos basados problemas o proyectos, donde se priman los conocimientos prácticos, son los que mayor 
importancia tienen. De hecho, también el aprendizaje basado en “Conocimientos prácticos y metodológicos” y 
la “Participación en proyectos de investigación” se encuentran entre los métodos más relevantes en la adquisi-
ción de competencias. Este resultado también es coherente con investigaciones como las de Coll-Serrano et al. 
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(2018), Hmelo-Silver, (2004) y Vaatstra & De Vries (2007), y refuerza la idea de que en ambientes de aprendi-
zaje activos el desarrollo de las competenicas genéricas es mayor que en ambientes convencionales (Kember & 
Leung, 2005).
A pesar de que los métodos descritos anteriormente priorizan la aplicación práctica y el aprendizaje activo, 
este trabajo demuestra que también las metodologías basadas en “Teorías y paradigmas” y, en menor medida, 
“El profesor como principal fuente de información” tienen un peso elevado en la adquisición de competencias. 
De hecho, éstas son más relevantes que las “Prácticas en empresas o instituciones”, los “Trabajos en grupo” o 
“Las presentaciones orales”. Este resultado sugiere que una combinación de métodos activos centrados en la 
aplicación práctica  o la resolución de problemas, junto con una formación teórica, asociada a ambientes de 
aprendizaje más tradicionales, podría resultar más adecuada que la mera aplicación de ABP o AOP . De hecho, 
trabajos como el de Hmelo-Silver (2004), apuntan a que el grado de eficacia del ABP y del AOP en la adquisición 
de habilidades para resolver problemas y para aprender de manera flexible y autónoma,  puede depender del 
nivel de desarrollo de las habilidades cognitivas del que partan los estudiantes. En estos casos, podría existir la 
necesidad de que los estudiantes cuenten con una base teórica previa que les permita adquirir nuevos conoci-
mientos antes de desarrollar competencias complejas de forma autónoma. En otras palabras, este tipo de meto-
dologías serían complementarias, en lugar de sustitutivas. El trabajo de Bietenbeck (2014), aunque se refiere a 
colegios de primaria, refuerza esta idea de la complementariedad, ya que argumenta que estilos de enseñanza 
tradicionales y modernos desarrollan distintas habilidades cognitivas —formación de conocimientos y resolu-
ción de problemas conocidos los primeros, y razonamiento los segundos. Por otra parte, la escasa importancia 
de las prácticas en empresa contrasta con algunas estudios previos que promulgan su relevancia para fomentar 
la empleabilidad de los titulados (e.g. Coll-Serrano et al., 2018), y lleva a cuestionarse si realmente la implanta-
ción, seguimiento y evaluación de las mismas se ha realizado de la manera correcta, siguiendo las recomenda-
ciones de autores como McNamara (2013). 
Aunque algunas metodologías asociadas a enfoques tradicionales, como las citadas anteriormente, puedan 
tener cierta relevancia en la adquisición de competencias, otras, como “Asistencia a clase” o “Trabajos escritos”, 
tienen un impacto notablemente inferior, situándose entre las metodologías que menos contribuyen al desarro-
llo competencial. A una conclusión similar llegaban Coll-Serrano et al. (2018), señalando además que algunos 
de estos métodos podrían favorecer una nota promedio más elevada y, sin embargo, no ser los más relevantes 
para potenciar un aprendizaje significativo.  De hecho, la labor del profesor como principal fuente de informa-
ción y las clases magistrales, se asocian a enfoques de enseñanza que no están centrados en los estudiantes, ya 
que parten de una visión de la docencia basada en impartir y transmitir información, en lugar de procurar un 
“cambio conceptual en los estudiantes” (Samuelowicz & Bain, 1992). Por tanto, contrariamente a los resultados 
de Schwerdt & Wuppermann (2011), priorizar los métodos “tradicionales”, en general, no parece la forma más 
adecuada de alcanzar los objetivos estudiantiles.  
Sin embargo, este trabajo señala que métodos que exigen presencialidad como la “Asistencia a clase”,  y los 
“Trabajos en grupo”, unidos también a las “Exposiciones orales”, impactan notablemente en el desarrollo de 
competencias interpersonales. Los resultados obtenidos refuerzan la idea de que ciertas competencias pueden 
ser difíciles de alcanzar en clases virtuales, dado que algunas de estas metodologías pueden ser difíciles de 
implementar en estos entornos, como señalaba en su trabajo Jackson (2016), refiriéndose explícitamente a 
los trabajos en grupos pequeños, aprendizaje basado en casos y problemas y en la interpretación de roles. No 
obstante, trabajos como el de Saghafian & O’Neill (2018), llevan a reflexionar seriamente sobre estas limitacio-
nes de los cursos online, dado que pueden existir muchas formas diferentes de interpretar una determinada 
competencia y que probablemente muchos puestos de trabajo futuros requerirán combinar tanto presencia 
física como virtual. En este sentido, la pandemia del COVID-19 (García-Peñalvo & Corell, 2020; García-Peñalvo 
et al., 2020) ha precipitado cambios profundos que pueden ser el inicio de una transformación permanente en 
la educación y en las maneras de trabajar en el futuro. Esto va a demandar la aplicación metodologías distintas 
y la adaptación de las existentes a entornos digitales, para fomentar en los estudiantes habilidades de autorre-
gulación del aprendizaje, adaptación al cambio, creatividad, y desarrollo de competencias digitales que serán 
imprescindibles tanto en su formación como en su futuro profesional.  
Por último, otro de los resultados obtenidos en este trabajo establece una relación negativa entre las meto-
dologías “presenciales” y la adquisición de las competencias específicas. Este resultado invita a pensar que los 
estudiantes online podrían estar dedicando relativamente más tiempo a profundizar en los contenidos de la 
materia que los estudiantes que tienen que asistir regularmente a clase. Sin embargo, un estudio de Brown & 
Liedholm (2002) señalaba que los estudiantes de clases virtuales tenían peores resultados educativos, espe-
cialmente en relación a la aplicación de conocimientos básicos “de maneras más sofisticadas”. En cualquier 
caso, la conveniencia de cada método dependerá también de la importancia que se le conceda a cada uno de 
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estos grupos de competencias  en el mercado de trabajo. En este sentido, un estudio de Teijeiro, Rungo, & Freire 
(2013) para el caso de la Universidad de La Coruña, señalaba que las competencias interpersonales eran rela-
tivamente poco importantes para las empresas, mientras que el “conocimiento básico de la profesión” tenía 
una importancia mayor. Sin embargo, cabe pensar que, en la medida que el proceso de internacionalización de 
la economía española avance y se vuelva más intensiva en capital humano, las competencias interpersonales 
ganen importancia, dado que incluyen aspectos tan esenciales como el trabajo en equipo, la capacidad crítica, o 
la capacidad de trabajo en contextos internacionales, multiculturales e interdisciplinares.
6. Conclusiones
Este trabajo analiza el impacto de distintos tipos de métodos de enseñanza y aprendizaje en la adquisición de 
competencias de los estudiantes de máster en España, utilizando un enfoque multivariante mediante un análisis 
de correlación canónica. Se extraen tres conclusiones principales.
En primer lugar, todas las metodologías tienen un impacto positivo en las competencias, pero son especial-
mente importante las activas —basadas en la participación de los estudiantes, la aplicación práctica o la reso-
lución de problemas reales—. Métodos como el ABP son los que más contribuyen al desarrollo competencial, 
seguidos de los “Conocimientos prácticos y metodológicos” y la “Participación en proyectos de investigación”. 
En segundo lugar, la combinación de las metodologías activas con tradicionales, entre las que destacan 
“Teorías, conceptos y paradigmas” y “El profesor como principal fuente de información”, generan sinergias que 
van más allá de la aplicación de un solo tipo de metodologías, de forma que se maximiza la adquisición de 
competencias. 
En tercer lugar, las “Exposiciones orales”, los “Trabajos en grupo” y la “Asistencia a clase”, a pesar de no 
contribuir mucho al logro de la mayoría de las competencias, si que pueden tener un impacto relevante en la 
adquisición de las interpersonales. Dado el auge de la formación virtual, el interrogante que se abre es si en este 
tipo de entornos se podrán encontrar metodologías sustitutivas adecuadas para alcanzar este tipo de compe-
tencias. 
Para que la Universidad española consiga consolidar el modelo educativo basado en competencias es nece-
saria una reconversión paulatina de los métodos de enseñanza y aprendizaje. Este trabajo permite identificar 
aquellas metodologías que tienen un mayor impacto y, de esta forma, ofrece pautas que pueden servir a los 
gestores educativos a la hora de asignar los recursos económicos disponibles y diseñar los planes de estudio. 
Asimismo, esta información puede ayudar a los docentes a mejorar el proceso de aprendizaje de sus estudian-
tes. En relación a esto, pueden ser especialmente útiles los cursos de formación de profesores (ver e.g. Ödalen, 
Brommesson, Erlingsson, Schaffer, & Fogelgren, 2019), que ayuden a mejorar la aplicación de las distintas meto-
dologías. También son especialmente importantes las  nuevas formas de evaluación de las competencias que 
recojan la complejidad de éstas y que se basen más en métodos objetivos y no tanto en opiniones o percepcio-
nes, como muestran trabajos como el de Coll-Serrano et al. (2018). En este sentido, habrá que estar atento a la 
certificación de competencias, que previsiblemente seguirá avanzando en los próximos años. 
Por último, en línea con la discusión planteada entre enseñanza presencial y virtual, este artículo suscita 
nuevas investigaciones en las que se continuará tratando de identificar prácticas y metodologías de alto impacto 
en el aprendizaje y en la adquisición de competencias en el contexto semipresencial y on-line que ha impuesto 
la pandemia del COVID-19. 
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